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Zusammenfassung: Die Befähigung, auf wissenschaftlicher Evidenz basierende Ent-
scheidungen zu treffen, ist zentrales Ziel einer Hochschulausbildung. Das Projekt LeScEd
(Learning the Science of Education) integriert Ansätze aus Bereichen wie Informations-
wissenschaften, Mathematikdidaktik und Psychologie in ein gemeinsames Strukturmodell
bildungswissenschaftlicher Forschungskompetenz (BFK). Die aktuelle Studie untersucht
Zusammenhänge der BFK zu fluider Intelligenz und selbsteingeschätzter Kompetenz im
Sinne diskriminanter bzw. konvergenter Validierung. In Strukturgleichungsmodellen zei-
gen sich kleine positive Zusammenhänge zur Intelligenz, aber keine zur Selbsteinschät-
zung. Dies deutet darauf hin, dass BFK mit Intelligenz verwandt, aber von ihr abgrenz-
bar ist und dass die Selbsteinschätzung keinen geeigneten Indikator für die tatsächliche
Kompetenz darstellt.
Schlagworte: bildungswissenschaftliche Forschungskompetenz, Hochschulforschung,
Intelligenz, Konstruktvalidität, Strukturgleichungsmodelle
Evidenzbasierte Entscheidungen treffen zu können, ist ein zentrales Qualifizierungs-
ziel eines Hochschulstudiums (KMK, 2005). Voraussetzung hierfür ist unter anderem
die Kompetenz, den Forschungsstand des jeweiligen Fachgebietes auf Basis der Li-
teratur strukturieren, verstehen sowie problembezogen evaluieren und reflektieren zu
können. Im Bereich der Bildungswissenschaften wird dies als Educational Research
Literacy (Shank & Brown, 2007; McMillan & Schumacher, 2010) bzw. als bildungs-
wissenschaftliche Forschungskompetenz bezeichnet (BFK; Groß Ophoff, Schladitz,
Lohrmann & Wirtz, im Druck). Im Rahmen der evidenzbasierten Beschreibung und
Messung von Kompetenzen ist eine differenzierte Konstruktvalidierung insbesondere
hinsichtlich konvergenter und diskriminanter Validierung anhand inhaltlich relevanter
Referenzkonstrukte erforderlich. NachWeinert (2001) sollten objektiv erfasste Kompe-
tenzen von u. a. fluider Intelligenz (als domänenübergreifende und nicht veränderbare
kognitive Grundfähigkeit) sowie einer subjektiven Kompetenzeinschätzung (als Über-
zeugung bzgl. der eigenen Fähigkeiten) psychometrisch abgegrenzt werden. Diese Dif-
ferenzierungen werden im Folgenden auf die BFK übertragen.
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1. Theoretischer Hintergrund
Die zunehmende Tendenz zur Bilanzierung von Bildungsprozessen hat sich in den ver-
gangenen Jahren in groß angelegten Schulleistungsstudien wie beispielsweise PISA
(Programme for International Student Assessment; Klieme et al., 2010) gezeigt. Die
Output-Orientierung gewinnt auch im deutschen Bildungswesen im Hochschulbereich
zunehmend an Bedeutung (Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010). Um Bildungspro-
zesse evaluieren zu können, ist zunächst ein präzises Verständnis von zugrunde liegen-
den Kompetenzstrukturen erforderlich (Klieme & Leutner, 2006). Entsprechend wur-
den in den vergangenen Jahren zahlreiche Projekte ins Leben gerufen, die sich mit der
Untersuchung von Kompetenzen im tertiären Bildungsbereich auseinandersetzen (z.B.
Teacher Education and Development Study: Mathematics, TEDS-M; Blömeke, Kaiser
& Lehmann, 2010). Dabei standen immer häufiger auch Studierende der Bildungswis-
senschaften, speziell des Lehramts, im Mittelpunkt des Interesses, da diese zukünfti-
gen Generationen kompetent Wissen vermitteln und sie adäquat fördern sollen (Terhart,
2012). AbsolventInnen müssen nicht nur über fachliche und pädagogische Kompeten-
zen verfügen, sondern auch in der Lage sein, in ihrer pädagogischen Praxis evidenzba-
siert Entscheidungen treffen und sich weiterbilden zu können (KMK, 2004). Vorausset-
zung dafür ist das Grundverständnis, dass zur Beantwortung von Fragestellungen bzw.
zur Lösung von Problemen der Bezug auf fundierte wissenschaftliche Erkenntnisse not-
wendig ist (Brown, Furtak, Timms, Nagashima & Wilson, 2010). Darauf aufbauend ist
es wichtig, zielgerichtet Forschungsergebnisse und wissenschaftliche Literatur erschlie-
ßen, diese kritisch reflektieren sowie daraus handlungsleitende Schlussfolgerungen ab-
leiten zu können (Shank & Brown, 2007).
In der Literatur lassen sich verschiedene empirische Zugänge zur Untersuchung die-
ser Forschungskompetenz identifizieren, die zwar inhaltliche Bezüge zu den Bildungs-
wissenschaften aufweisen, jedoch vornehmlich durch an diesen Bereich angrenzende
Disziplinen geprägt sind (Groß Ophoff et al., im Druck). So beschreiben Brown et al.
(2010) für naturwissenschaftliche Kompetenz im schulischen Bereich evidenzbasiertes
Schlussfolgern als Prozess, in dem auf eine bestimmte Prämisse bezogene Informatio-
nen zunächst analysiert, dann interpretiert und die resultierenden Folgerungen auf eine
konkrete Problemstellung angewendet werden. Die am Anfang von Forschungsprozes-
sen stehende Fähigkeit, Informationsbedarf zu erkennen, adäquate Forschungsfragen zu
formulieren sowie gezielt und reflektiert zu recherchieren, wird unter dem Schlagwort
Informationskompetenz untersucht (Catts & Lau, 2008) – beispielsweise indem für ein
vorgegebenes Thema angemessene Hypothesen oder semantisch adäquate Schlagwör-
terkombinationen identifiziert werden müssen. In der Forschung zu statistischer Kom-
petenzwird die Fähigkeit thematisiert, statistische Informationen aus Tabellen, Grafiken
oder Ergebnisdarstellungen systematisch analysieren und evaluieren zu können (Ben-
Zvi& Garfield, 2004). Die Interpretation solcher Evidenz ermöglicht die Ableitung und
Anwendung angemessener Schlussfolgerungen bzw. die kritische Reflexion von Ergeb-
nisinterpretationen, wie sie typischerweise in der Diskussion von Forschungsartikeln
anzutreffen sind. Diese Kompetenzfacette wird hauptsächlich als die Fähigkeit zum kri-
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tischen Denken erforscht (Halpern, 1999). Die drei genannten Kompetenzfacetten In-
formationskompetenz, statistische Kompetenz und auf Forschung bezogenes kritisches
Denken eignen sich nach Groß Ophoff et al. (im Druck) als strukturgebende Dimen-
sionen von BFK.
Um die Qualität eines entsprechenden Testverfahrens beurteilen zu können, ist das
Gütekriterium der Validität von entscheidender Bedeutung (Jenßen, Dunekacke & Blö-
meke, 2015, in diesem Beiheft). So ist über die Analyse der theoretisch postulierten Di-
mensionalität eines Konstrukts hinaus unter anderem zu prüfen, inwiefern dieses sich
von angrenzenden Konstrukten erwartungskonform abgrenzen lässt (Konstruktvalidi-
tät; Campbell & Fiske, 1959; Cronbach & Meehl, 1955; Newton & Shaw, 2014). Dazu
werden Zusammenhänge mit Merkmalen analysiert, die konzeptuell entweder verwandt
(konvergente Validität, z.B. selbsteingeschätzte Kompetenz) oder weiter entfernt sind
(diskriminante Validität, z.B. fluide Intelligenz).
Wenngleich die Differenzierung vonKompetenz und Intelligenz nachWeinert (2001)
allgemein als erforderlich erachtet wird, wird die konzeptuelle und empirische Trenn-
barkeit kontrovers diskutiert (Rindermann, 2006). Für die konzeptuelle Unterscheidung
sind zwei Aspekte bedeutsam, zum einen die Spezifität und zum anderen die Erlern-/
Förderbarkeit. Während sich mit Blick auf die Spezifität Kompetenzen auf klar umris-
sene Domänen beziehen (z.B. bildungswissenschaftliche Forschung), setzt fluide Intel-
ligenz kein bereichsspezifisches Wissen voraus, sondern beschreibt die generalisierte
Fähigkeit, durch Schlussfolgerungen neue kognitive Anforderungen spontan bewälti-
gen zu können (Carpenter, Just & Shell, 1990). Sie wird typischerweise diagnostiziert,
indem in figuralen (z.B. CFT 20 R; Weiß, 2006), numerischen und/oder verbalen (z.B.
I-S-T 2000 R; Liepmann, Beauducel, Brocke & Amthauer, 2001) Denkaufgaben Re-
geln erkannt bzw. angewendet werden sollen. Betrachtet man den zweiten Unterschei-
dungsaspekt, zeigt sich, dass Kompetenz auf bereichsspezifischem Vorwissen basiert,
das z.B. im Rahmen von (Hoch-)Schulbildung erworben und gezielt gefördert wer-
den kann. Fluide Intelligenz gilt dagegen als stabiles Persönlichkeitsmerkmal (Neisser
et al., 1996), das nicht veränderbar ist. Die Bedeutung der Unterscheidung von BFK und
fluider Intelligenz für eine diskriminante Validierung liegt auf der Hand: Nach Brown
et al. (2010) kann erst von Evidenz gesprochen werden, wenn Informationen systema-
tisch analysiert und interpretiert werden können, wofür die Fähigkeit schlussfolgernden
Denkens grundlegend ist. Zusätzlich sollten aber durch eine universitäre Ausbildung
bereichsspezifisch Wissen und Strategien vermittelt werden, welche die Auseinander-
setzung mit (bildungswissenschaftlicher) Evidenz unterstützen – dies ist Grundgedanke
des sogenannten Value-Added Assessment (Liu, 2011).
Befunde aus Schulleistungsstudien sprechen ebenfalls dafür, Kompetenz und Intel-
ligenz zu unterscheiden. So werden beispielsweise in PISA Kompetenzen als eindeutig
abgrenzbar von allgemeinen kognitiven Fähigkeiten konzipiert und entsprechend auch
getrennt erhoben (Baumert, Lüdtke, Trautwein & Brunner, 2009; Prenzel, Walter &
Frey, 2007). Weiterhin finden sich in der Literatur Hinweise auf mindestens mittlere Zu-
sammenhänge verschiedener Intelligenzfacetten mit Mathematikleistung (Taub, Floyd,
Keith & McGrew, 2008) oder Leseleistung (Ramseier & Brühwiler, 2003) – in letzte-
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rem Fall selbst unter Berücksichtigung weiterer Variablen wie Geschlecht, Schultyp
oder sozial-kultureller Herkunft. Für den Hochschulbereich zeigt sich keine einheitliche
Befundlage. So konnte Trapmann (2008) keine Zusammenhänge zwischen Studiener-
folg und verbaler bzw. numerischer Verarbeitungskapazität nachweisen, was die Auto-
rin damit erklärt, dass mit fortschreitender Bildung der Zusammenhang zurückzugehen
scheint. Dagegen finden sich für figurale Subtests kognitiver Leistungstests kleine bzw.
für verbale Subtests mittlere Zusammenhänge mit dem Studienerfolg (Giesen, Gold,
Hummer & Jansen, 1986). Substanzielle Zusammenhänge werden dagegen berichtet
zwischen fluider Intelligenz und der Fähigkeit zum komplexen Problemlösen, bei dem
angesichts einer Vielzahl interagierender Informationen Komplexität reduziert werden
muss (Süß, 2003).
Während die Analyse des Zusammenhangs zwischen Kompetenz und Intelligenz
eine Form diskriminanter Validierung darstellt, ermöglicht die Analyse des Zusam-
menhangs zwischen unterschiedlichen Erhebungsmethoden des gleichen Konstrukts,
also z.B. objektiver Testleistung und Selbsteinschätzung, die Prüfung konvergenter
Validität. Die Selbsteinschätzung eigener Fähigkeiten ist definiert als die Wahrneh-
mung der Person ihrer aktuellen Kompetenz bezüglich einer bestimmten Tätigkeit
(Wigfield & Eccles, 2000). Im Sinne des Multitrait-Multimethod-Ansatzes (Campbell
& Fiske, 1959) wären – im Gegensatz zur Abgrenzung von fluider Intelligenz – hohe
Zusammenhänge zu objektiv gemessener Kompetenz zu erwarten. Allerdings ist spe-
ziell die Befundlage in diesem Bereich kontrovers: So wurden in schulischen Stichpro-
ben allenfalls kleine bis mittlere Zusammenhänge zwischen den Erhebungsmethoden
gefunden (Freiberger, Steinmayr & Spinath, 2012). Auch Studierende scheinen sich
bzgl. ihrer Kompetenz zu verschätzen (Chevalier, Gibbons, Thorpe, Snell & Hoskins,
2009).
Basierend auf den dargestellten Befunden stellt dieser Beitrag Analysen zur Kon-
struktvalidität eines Testinstruments zur Erfassung von BFK vor, das imVerbundprojekt
Learning the Science of Education (Schladitz et al., 2013) entwickelt wurde. Es wird
erwartet, dass die BFK
a) im Sinne diskriminanter Validierung kleine bis mittlere Zusammenhänge zur fluiden
Intelligenz sowie
b) im Sinne konvergenter Validierung mittlere bis hohe Zusammenhänge zur selbstein-
geschätzten Kompetenz aufweist.
Entsprechend der inhaltlichen Ausrichtung der Kompetenzfacetten sowie der Konzep-
tion der Intelligenzmaße und der Skala zur Selbsteinschätzung werden unterschiedlich
starke Effekte erwartet. Die Zusammenhänge zwischen der sprachfreien Messung der
Intelligenz und den Kompetenzfacetten sollten in allen Fällen im mittleren Bereich lie-
gen. Für die verbale Messung der Intelligenz wird erwartet, dass mittlere Zusammen-
hänge zu denjenigen Kompetenzfacetten bestehen, die einen hohen Anteil sprachlicher
Informationen beinhalten (Informationskompetenz, forschungsbezogenes kritisches
Denken), und kleine Zusammenhänge zu statistischer Kompetenz.
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Die neu entwickelte Skala zur selbsteingeschätzten BFK sollte dieselben Facetten ab-
bilden wie der Kompetenztest. Entsprechend wird erwartet, dass zwischen den jeweils
gleichen Facetten höhere Zusammenhänge bestehen als zwischen den nicht zusammen-
gehörigen Facetten. Im Sinne diskriminanter Validierung werden keine Zusammen-
hänge zwischen selbsteingeschätzter BFK und fluider Intelligenz erwartet.
2. Methoden
2.1 Instrumente
Der folgendeAbschnitt stellt die für diese Studie relevanten Instrumente vor. Zusätzlich
wurden noch weitere Skalen eingesetzt (z.B. Motivationsskalen), die für den vorliegen-
den Beitrag nicht relevant sind.
Kompetenztest
Das Instrument zur Erfassung der BFK wurde im Rahmen des Projekts neu entwickelt.
Anhand bestehender Literatur im Bereich Forschungskompetenz wurden die Inhalts-
bereiche Informationskompetenz, statistische Kompetenz sowie forschungsbezogenes
kritisches Denken als relevante Facetten identifiziert und als Konstruktionsheuristik für
die Itementwicklung genutzt (Groß Ophoff et al., im Druck). Zur Gewährleistung der
Inhaltsvalidität wurden die ersten Aufgabenentwürfe mit ExpertInnen (N = 5) auf dem
Gebiet der Kompetenzmessung bzw. Pädagogischen Psychologie diskutiert. Nach einer
Voruntersuchung (N = 6 Studierende) bezüglich der Verständlichkeit der Items bestand
der Itempool aus 226 Einzelitems (Beispiele s. Abb. 1).
Die postulierte Multidimensionalität und die angestrebten Skalenreliabilitäten be-
dingten eine sehr große Itemanzahl, weshalb für die Datenerhebung ein unvollständi-
ges Blockdesign (Frey, Hartig & Rupp, 2009) verwendet wurde. Die Items wurden auf
Blöcke zu je acht Aufgaben aufgeteilt. Diese wurden so zusammengestellt, dass die Be-
arbeitungszeit etwa gleich war, alle Facetten auf Aufgabenebene gleichmäßig vertreten
und keine Aufgaben mit dem gleichen Itemstamm in einem Block enthalten waren, um
Redundanzen und lokale Abhängigkeiten zu vermeiden. Jeweils vier Aufgabenblöcke
wurden zu einem Testheft zusammengefasst (Abb. 2), sodass jeder Person 32 Testaufga-
ben vorlagen. Um Reihenfolgeeffekte einzuschränken, wurde jedes Testheft zur Hälfte
in blockinverser Reihenfolge dargeboten.
Es wurden 23 Items zu Informationskompetenz, 68 zu statistischer Kompetenz und
91 zu forschungsbezogenem kritischen Denken in die Analysen einbezogen. Die Dis-
krepanz zur ursprünglichen Itemanzahl liegt darin begründet, dass nur Items im Mul-
tiple-Choice- und Fill-in-Format in die aktuelle Analyse aufgenommen wurden sowie
Items mit nicht adäquater Modellpassung im Vorfeld ausgeschlossen wurden (Groß
Ophoff et al., im Druck).
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Abb. 1: Beispielitems zu den Kompetenzfacetten Informationskompetenz (oben), statistische
Kompetenz (Mitte) und forschungsbezogenes kritisches Denken (unten)
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Intelligenztests
Zur Erfassung der fluiden Intelligenz wurden Subskalen aus zwei verschiedenen Tests
eingesetzt. Die Subskala „Gemeinsamkeiten finden“ aus dem Intelligenz-Struktur-Test
(I-S-T 2000 R; Liepmann et al., 2001) erfasst verbale Intelligenz. In den für die Studie
relevanten Alterskohorten werden im Skalenhandbuch folgende Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen für die aus 20 Items bestehende Subskala angegeben: 15–20 Jahre:
10.72 (SD = 3.49); 21–25 Jahre: 11.12 (SD = 3.67); 26–30 Jahre: 10.39 (SD = 3.92);
31–40 Jahre: 9.83 (SD = 3.98). Zusätzlich wurde die Subskala „Reihenfortsetzen“ aus
dem Culture Fair Intelligence Test (CFT 20 R; Weiß, 2006) eingesetzt, um neben der
sprachabhängigen (= verbalen) auch eine sprachfreie Messung fluider Intelligenz zu er-
halten. Je einem Drittel der Personen wurde der CFT 20 R oder der I-S-T 2000 R zur Be-
arbeitung vorgelegt, sodass jede/r TeilnehmerIn nur einen der Tests bearbeitet hat. Der
CFT 20 R bietet neben den Original-Subskalen jeweils auch eine Parallelversion (Test-
formA und B). Um die Testzeit für alle Personen gleichzuhalten, wurden hier beide Pa-
rallelversionen der Subskala verwendet.
Skala zur selbsteingeschätzten BFK
Es wurde eine Skala mit acht Items neu entwickelt, die sich auf Aspekte bezieht, die
auch im Kompetenztest gemessen werden: Literaturrecherche/Fragenstellen (vgl. In-
formationskompetenz; Items s. Tab. 3), Umgang mit Methoden-/Ergebnisdarstellungen
(vgl. statistische Kompetenz) sowie kritische Reflexion von Befunden (vgl. forschungs-
bezogenes kritisches Denken). Zusätzlich wurde ein Globalitem zum Verständnis bil-
dungswissenschaftlicher Studien gestellt. Die Einschätzung erfolgte auf einer fünfstu-
figen Likert-Skala.
2.2 Stichprobe
Es konnten 1360 Personen an sechs deutschen Hochschulen für die Teilnahme gewon-
nen werden. Die Merkmale der (Teil-)Stichproben sind in Tabelle 1 aufgeführt.
Testheft 1 2 3 … 18 19 20
V R V R V R V R V R V R
1 4 2 5 3 6 18 1 19 2 20 3
2 3 3 4 4 5 19 20 20 1 1 2
3 2 4 3 5 4 20 19 1 20 2 1
4 1 5 2 6 3 1 18 2 19 3 20
Abb. 2: Verteilung der Aufgabenblöcke 1–20 á 8 Aufgaben im Testheftdesign mit 20 Testheften,




Basis für die Zusammenhangsanalysen sind Skalen, die den gängigen psychometri-
schen Gütekriterien genügen (Adams, 2002; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Mül-
ler, 2003). In diesem Sinne wurden zunächst die BFK (Groß Ophoff, Schladitz &Wirtz,
2014) sowie die Intelligenzmaße und die selbsteingeschätzte Kompetenz skalenanaly-
tisch evaluiert. Für jede der Kompetenzfacetten (Informationskompetenz, statistische
Kompetenz, forschungsbezogenes kritisches Denken) wurden fünf Personenschätzer
(Plausible Values; von Davier, Gonzalez & Mislevy, 2009) ermittelt, die als Kriterium
für die vorgestellten strukturanalytischen Analysen dienten. Im Rahmen der vorliegen-
den Analyse wurde für die dichotomen Daten aus den Intelligenzskalen auf Messmo-
dellebene die Passung zu denAnnahmen des Raschmodells (1PL-Modell) und des Birn-
baum-Modells (2PL-Modell) auf Basis der Informationskriterien Akaike Information
Criterion (AIC), Bayesian Information Criterion (BIC) sowie Consistent Akaike Infor-
mation Criterion (CAIC) kontrastierend geprüft. Niedrigere Werte zeigen hierbei eine
bessere Datenkompatibilität unter Berücksichtigung der Modellkomplexität an (Scher-
melleh-Engel et al., 2003). Bei der anschließenden Überprüfung der Itemeigenschaf-
ten wurden Items beibehalten, die anhand des Weighted Mean Square (WMNSQ) und
des dazugehörigen t-Werts gut zur Gesamtskala passten. Die Werte sollten im Bereich
0.80 ≤ WMNSQ ≤ 1.20 liegen und keine Signifikanz aufweisen. Diese Werte wurden
von Linacre (1994) als stichprobengrößenfaire Grenzwerte vorgeschlagen, um größere
Stichprobenumfänge nicht zu bestrafen. Die EAP/PV (expected a posteriori/plausible








N 1360 461 434
Alter (M, SD) 22.93 (3.95) 22.74 (3.70) 22.88 (3.30)
Semester (Median) 3 3 3
weiblich (%) 75.4 75.6 75.5
Studiengänge (%)
Lehramt 61.8 63.7 61.8
Erziehungswissenschaft 23.1 22.7 22.7
Gesundheitspädagogik 5.1 4.5 5.5
andere 8.9 7.7 9.0
Anmerkungen. N = Stichprobengröße; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung.
Tab. 1: Deskriptive Statistiken der Gesamt- und Teilstichproben
Schladitz/Groß Ophoff/Wirtz: Konstruktvalidierung eines Tests … 175
Zur Analyse der kontinuierlichen Daten aus der Skala zur selbsteingeschätzten Kom-
petenz wurde zunächst mit einem explorativen Strukturgleichungsmodell (Asparouhov
& Muthén, 2009) die Faktorenstruktur analysiert und anschließend die am besten zu
den Daten passende Struktur konfirmatorisch modelliert. Die Modellgüte wurde anhand
der gängigen Maße überprüft, wonach der Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) höchstens .08 und der Comparative-Fit-Index (CFI) mindestens .95 betragen
sollte (Schermelleh-Engel et al., 2003).
Nach Sicherstellung aller Skalengütekriterien wurden die Zusammenhänge zwi-
schen Kompetenzfacetten, Intelligenzkonstrukten sowie selbsteingeschätzter Kompe-
tenz analysiert und ebenfalls anhand der o.g. Gütekriterien bewertet.
3. Ergebnisse
3.1 Psychometrische Prüfung der Intelligenzskalen
Der Modellvergleich für die Intelligenzskalen ergab für beide Konstrukte eine bessere
Passung des 2PL-Modells gegenüber dem Rasch-Modell (Tab. 2). Aus diesem Grund
wurde für alle weiteren Analysen das 2PL-Modell verwendet.
Betrachtet man die psychometrischen Eigenschaften der einzelnen Items, zeigen
sich für die Skala „Gemeinsamkeiten finden“ aus dem Test zur verbalen Intelligenz Lö-
sungshäufigkeiten zwischen 4.99% und 93.26% mit einer durchschnittlichen Lösungs-
häufigkeit von 57.60%. Die Skala ist so konzipiert, dass die Aufgaben im Verlauf der
Skala schwieriger werden. Dies bildet sich auch im vorliegenden Fall ab: In der ersten
Hälfte der Skala liegt die durchschnittliche Lösungshäufigkeit bei 78.64%, in der zwei-
ten Hälfte bei 36.55%. Die Werte desWMNSQ liegen mit [0.99; 1.05] durchgehend im
guten Bereich und weisen keine Signifikanz auf. Die aus dem 2PL-Modell ermittelten
Schwierigkeiten der Items liegen im Bereich [−7.12; 23.85] mit Diskriminationspara-






1 PL 2 PL 1 PL 2 PL
AIC 9058.651 8887.220 9161.037 9046.856
BIC 9145.452 8056.690 9275.082 9270.873
CAIC 9166.452 9097.690 9303.082 9325.873
Anmerkungen. AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; CAIC = Consistent
Akaike Information Criterion. Das jeweils am besten passende Modell wurde hervorgehoben.
Tab. 2: Modellvergleiche für die Intelligenzskalen
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Der Mittelwert korrekt gelöster Items unterschied sich mit 11.52 (SD = 2.97) von den
Normwerten der Skala „Gemeinsamkeiten finden“ aus dem I-S-T 2000 R. So lagen Stu-
dierende in der Altersgruppe von 15 bis 20 Jahren (n = 104) mit einem Mittelwert von
11.93 (95%-Konfidenzintervall: 11.44; 12.42, vgl. 3.1) signifikant über dem der Refe-
renzgruppe und streuten entsprechend der Standardabweichung von 2.56 (95%-Kon-
fidenzintervall: 2.21; 2.91) signifikant geringer. Die größte Altersgruppe der 21- bis
25-Jährigen (n = 301) unterschied sich mit einem Mittelwert von 11.51 nicht von der
Referenzgruppe, erwies sich aber mit einer Standardabweichung von 2.97 (95%-Konfi-
denzintervall: 2.74; 3.21) ebenfalls als signifikant homogener.
Aus der Skala „Reihenfortsetzen“ sind dieWMNSQ-Werte mit [0.89; 1.09] allesamt
zufriedenstellend und nicht signifikant. Die durchschnittliche Lösungshäufigkeit liegt
bei 78.24% mit Werten im Bereich [32.03%; 97.23%]. Auch in diesem Fall zeigt sich
die in der Testentwicklung intendierte Steigerung der Aufgabenschwierigkeit über die
Skala hinweg. Halbiert man die beiden Testformen A und B, ergeben sich für die ersten
Hälften durchschnittliche Lösungshäufigkeiten von 89.95% bzw. 91.67% und für die
zweiten Hälften von 76.27% bzw. 51.50%. Die ermittelten Schwierigkeiten liegen da-
mit korrespondierend im Bereich [−2.60; 0.83], die Diskriminationsparameter zwischen
[0.56; 5.35]. Insgesamt weist die Skala mit EAP/PV = .71 eine zufriedenstellende Re-
liabilität auf.
3.2 Struktur der Itemgruppen zur „selbsteingeschätzten Kompetenz“
Die Analyse des explorativen Strukturgleichungsmodells lieferte Hinweise auf eine
zweidimensionale Struktur (Tab. 3). Den ersten Faktor bilden die vier Items aus den
Bereichen Recherche/Fragenstellen und kritische Reflexion, die drei Items des zweiten
Faktors beziehen sich auf das Lesen von Methoden-/Ergebnisdarstellungen. Das Item
zum globalen Verständnis wurde ausgeschlossen. Die beiden Dimensionen weisen je-
weils zufriedenstellende Reliabilität auf (α = .76 bzw. α = .70) und korrelieren latent mit
.70 miteinander. Die Gütekriterien für das konfirmatorische Strukturmodell liegen eben-
falls im akzeptablen Bereich (RMSEA = .066; CFI = .970).
3.3 Zusammenhang zwischen Kompetenzfacetten, Intelligenzkonstrukten
und selbsteingeschätzter Kompetenz
In Strukturgleichungsmodellen wurden anschließend die Zusammenhänge zwischen
Kompetenzfacetten, Intelligenzkonstrukten und der selbsteingeschätzten Kompetenz
analysiert (s. Abb. 3, aus Gründen der Übersichtlichkeit sind die Messmodelle nicht ab-
gebildet). Um die lokale Abhängigkeit der Schätzungen aus denselben Simulationsläu-
fen zu berücksichtigen, wurden simulationsspezifische Residualkorrelationen der ma-
nifesten Plausible Values definiert. Als Schätzalgorithmus wurde Mean and Variance
Adjusted Weighted Least Squares (WLSMV; z.B. Beauducel & Herzberg, 2006) ver-
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Item λ SE R2
Dimension 1 – Literaturrecherche/Fragenstellen & kritische Reflexion
Ich fühle mich sicher bei der Literaturrecherche für wissenschaftliche Arbeiten. .47 .05 .24
Ich fühle mich sicher in der Formulierung wissenschaftlicher Fragestellungen und Hypothesen. .74 .05 .52
Ich kann Forschungsergebnisse kritisch reflektieren. .66 .05 .47
Ich kann die Qualität einer bildungswissenschaftlichen Studie sicher beurteilen. .59 .03 .34
Dimension 2 – Lesen von Methoden-/Ergebnisdarstellungen
Ich kann Daten aus Diagrammen, Tabellen und Texten gut erfassen und sicher interpretieren. .70 .05 .46
Ich kann methodische und statistische Aspekte aus bildungswissenschaftlichen Studien gut
verstehen.
.80 .03 .64
Ich kann Ergebnisse einer bildungswissenschaftlichen Studie angemessen interpretieren. .55 .04 .50
Anmerkungen. λ = standardisierte Faktorladung; SE = Standardfehler; R2 = Varianzaufklärung. Für alle Ladungen gilt
p < .001.
Tab. 3: Faktorladungen, Fehlerterme und Varianzaufklärung der Items zur selbsteingeschätzten
BFK
Abb. 3: Strukturmodelle zum Zusammenhang zwischen den Intelligenzskalen, der selbsteinge-
schätzten Kompetenz und den Kompetenzfacetten. Dargestellt sind signifikante standar-
disierte Regressionsgewichte, latente Korrelationen sowie die Varianzaufklärung. Nicht-













































wendet, wobei fehlende Werte listenweise ausgeschlossen wurden. Die Maße der Mo-
dellgüte waren in beiden Fällen gut bis zufriedenstellend (Skala „Gemeinsamkeiten fin-
den“: RMSEA = .020; CFI = .966; Skala „Reihenfortsetzen“: RMSEA = .019; CFI =
.962). Die dargestellten vollständig standardisierten Regressionsgewichte lagen für die
Intelligenzkonstrukte im schwachen bis mittleren Bereich (Cohen, 1988). Die Effekte
der selbsteingeschätzten Kompetenz erwiesen sich hingegen bis auf einen Fall als nicht
bedeutsam (|β| ≤ .18).
4. Diskussion
Da dieser Beitrag mit dem Ziel konvergenter und diskriminanter Validierung der BFK
verfasst wurde, lag der Fokus auf den Zusammenhängen mit fluider Intelligenz sowie
der Selbsteinschätzung der Forschungskompetenz. Die Darstellung der detaillierten
Skalenanalyse und Struktur der BFK ist für einen weiteren Beitrag vorgesehen (erste
Ergebnisse bei Groß Ophoff et al., im Druck), ebenso wie Befunde zu Korrelationen mit
weiteren, im Rahmen des Forschungsprojekts LeScEd erhobenen Konstrukten.
Die vorangehende Überprüfung der Struktur der Intelligenzskalen zeigt, dass die
Analyse mittels IRT-Methoden eine wertvolle Ergänzung zur ursprünglichen Kon-
struktion anhand klassischer Testtheorie darstellt. So konnte an vergleichsweise großen
Stichproben verdeutlicht werden, dass die ermittelten Reliabilitäten grenzwertig zufrie-
denstellend sind und durch weitere Itemanalysen ggf. noch verbessert werden können.
Das besser zu den Daten passende 2PL-Modell hat gegenüber dem Rasch-Modell den
Nachteil, dass die identifizierten Dimensionen schwieriger zu interpretieren sind (Rauch
& Hartig, 2012). Einschränkend ist außerdem zu berücksichtigen, dass die hier unter-
suchte studentische Stichprobe z.T. signifikant höhere Mittelwerte und eine geringere
Varianz in der Skala „Gemeinsamkeiten finden“ der verbalen Intelligenz aufweist als
die im Manual wiedergegebenen Normierungsstichproben (vgl. 3.1; Liepmann et al.,
2001), was zu einer Verzerrung der Effektschätzungen führen kann (Urban & Mayerl,
2008). Eine erneute Überprüfung der Intelligenzskalen anhand probabilistischer Test-
modelle und der Passung des Rasch-Modells in weniger spezifischen Stichproben sollte
daher in Erwägung gezogen werden.
Die entwickelte Skala zur selbsteingeschätzten BFK zeigt vielversprechende Güte-
kriterien. Man muss allerdings berücksichtigen, dass die Struktur nicht deckungsgleich
mit den Facetten des Kompetenztests ist. In derAnalyse der Skalenstruktur bildeten sich
zwei statt drei Inhaltsbereiche ab. Es scheint, als gäbe es Unterschiede hinsichtlich der
Verarbeitung hauptsächlich verbaler (Informationskompetenz, forschungsbezogenes
kritisches Denken) und hauptsächlich statistischer Informationen (statistische Kompe-
tenz). Die Nähe zu Kompetenzkonstrukten aus der Schulleistungsforschung (Lesekom-
petenz, mathematische Kompetenz) liegt auf der Hand und sollte in künftigen Studien
explizit berücksichtigt werden.
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4.1 Diskriminante und konvergente Validierung
Die Zusammenhänge zwischen der BFK und der Intelligenz (diskriminante Validierung)
liegen wie erwartet im mittleren Bereich. Die somit schwächeren Zusammenhänge, als
sie z.B. in PISA ermittelt wurden (Baumert et al., 2009; Prenzel et al., 2007), gehen
einher mit Trapmanns (2008) Standpunkt, dass der Zusammenhang zwischen Intelli-
genz und akademischer Leistung im Verlauf des Bildungsweges abnimmt. Es zeigt sich
also, dass BFK und fluide Intelligenz (mit den Subskalen „Gemeinsamkeiten finden“
und „Reihenfortsetzen“) zwar verwandte, aber empirisch gut voneinander abgrenzbare
Konstrukte darstellen. Die auf Vorwissen und Lernerfahrungen basierende Forschungs-
kompetenz stellt offensichtlich ein über die fluide Intelligenz hinausgehendes Merkmal
dar, was für eine getrennte Erfassung beider Bereiche spricht.
Aufseiten der selbsteingeschätzten BFK (konvergente Validierung) zeigen sich da-
gegen unerwartet fast keine Zusammenhänge zur objektiv gemessenen BFK. Die ein-
zige signifikante Korrelation erweist sich sogar als negativ, wonach eine selbstein-
geschätzte höhere Kompetenz in Recherche und Reflexion von Evidenz mit einer
geringeren statistischen Kompetenz einhergeht. Dies kann ein Hinweis darauf sein,
dass mit einer allgemeinen, also nicht auf ein spezifisches Lehrangebot bezogenen
Selbsteinschätzung von Kompetenz eher Präferenzen für bestimmte Aspekte der Be-
schäftigung mit bildungswissenschaftlicher Forschung gemessen werden – wobei der
Effekt eher klein ausfällt und nicht überinterpretiert werden sollte. Die nicht aufzeigba-
ren Zusammenhänge zwischen objektiver und subjektiver BFK können darin begrün-
det sein, dass die selbsteingeschätzte Kompetenz tatsächlich keinen geeigneten Prädik-
tor für die objektive Kompetenzausprägung darstellt. Damit bestätigt sich die bereits
angedeutete Diskrepanz zwischen Validierungstheorie (Campbell & Fiske, 1959) und
empirischer Befundlage (z.B. Chevalier et al., 2009): Trotz Messung desselben Kon-
strukts – was für einen hohen Zusammenhang spräche – scheinen die beiden Opera-
tionalisierungen voneinander unabhängig. Eine generelle Schwierigkeit beim Einsatz
von Selbsteinschätzungsskalen ist deren Losgelöstheit von tatsächlichen Kompetenz-
aufgaben. So ist denkbar, dass sich bei Vorgabe der spezifischen Kompetenzitems mit
der Frage nach der selbst eingeschätzten Lösungswahrscheinlichkeit andere Ergeb-
nisse zeigen würden. Die abstrakte Bewertung recht weit formulierter Kompetenzen
bietet evtl. ein hohes Potential für eine falsche Einschätzung des eigenen Kompetenz-
niveaus. Es empfiehlt sich daher, für eine zuverlässige Kompetenzerfassung nicht aus-
schließlich Instrumente zur Selbsteinschätzung (z.B. Braun, Gusy, Leidner & Hanno-
ver, 2008) einzusetzen, sondern, wenn möglich, eine objektive Kompetenzmessung zu
ermöglichen.
Trotz der nachweislich besser passenden dreidimensionalen Kompetenzstruktur
(Groß Ophoff et al., 2014) zeigen sich kaum differenzierte Zusammenhänge zwischen
Intelligenz und Selbsteinschätzung auf der einen sowie den drei Kompetenzfacetten
auf der anderen Seite. In Verbindung mit den sehr hohen Interkorrelationen der Facet-
ten wirft dieser Umstand die Frage auf, inwiefern es praktisch sinnvoll (z.B. für die
Rückmeldung an Studierende im Rahmen von Lehrveranstaltungen) ist, BFK so aus-
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führlich zu differenzieren. Auch wenn z.T. in Large-Scale-Studien trotz vergleichbarer
oder sogar höherer Zusammenhänge eine Trennung von Teilkompetenzen als Beitrag
zur grundlegenden Erforschung des Konstrukts beibehalten wird (Artelt & Schlagmül-
ler, 2004), sollten vertiefendeAnalysen zur weiteren Klärung beitragen. Letztlich bleibt
es vermutlich eine inhaltliche, mit Blick auf den Verwendungszusammenhang (i.S. von
Consequential Validity; vgl. Newton& Shaw, 2014) zu treffende Entscheidung für oder
gegen die Unterscheidung der Kompetenzfacetten.
Abschließend lässt sich festhalten, dass die diskriminante Validierung der BFK an-
hand der fluiden Intelligenz vorgenommen werden konnte. Mit der selbsteingeschätzten
Kompetenz im Sinne konvergenter Validierung dagegen wird offensichtlich nicht das
gleiche Konstrukt, sondern eventuell individuelle Präferenzen bei der Auseinanderset-
zung mit bildungswissenschaftlicher Forschung gemessen.
4.2 Ausblick auf zukünftige Forschung
Der Einbezug zweier Skalen aus verschiedenen Intelligenzbereichen (verbal und sprach-
frei) trägt nicht zur weiteren Validierung bzw. Aufklärung des Konstrukts BFK bei. Je-
doch lässt die aus testökonomischen Gründen vorgenommene Aufteilung der Intelli-
genzskalen auf zwei nichtüberlappende Teilstichproben keine Analyse inkrementeller
Effekte der spezifischen Intelligenzarten zu. Eine gemeinsame Erfassung in einer Stich-
probe sowie der Einbezug anderer Intelligenzkomponenten (z.B. numerische Intelli-
genz) können weitere Hinweise auf differenzierte Zusammenhangsstrukturen zur BFK
liefern. Weiterhin werden differenzielle Itemeigenschaften (Zumbo, 2007) in Abhän-
gigkeit von der Intelligenz untersucht, um genauere Informationen darüber zu erhalten,
welche Items bzw. Itemgruppen besonders stark von der Intelligenzausprägung beein-
flusst werden.
Neben der Intelligenz und der Selbsteinschätzung können sich weitere Personen-
merkmale wie z.B. Motivation (z.B. Spinath & Steinmayr, 2012) als relevant für die
Ausbildung der BFK erweisen. Weinert (2001) empfiehlt auch für solche nicht-kogni-
tiven Merkmale eine getrennte Erfassung, um Zusammenhänge zur jeweiligen Kompe-
tenz analysieren zu können. Darüber hinaus spielen vor allem in einem – im Gegensatz
zur schulischen Ausbildung – relativ frei gestaltbaren Hochschulstudium Lerngelegen-
heiten (Blömeke, Suhl, Kaiser, Felbrich & Schmotz, 2010) eine Rolle. Diese Aspekte
werden derzeit im Rahmen einer längsschnittlichen Untersuchung der BFK analysiert.
Die Befunde zur Abgrenzbarkeit der BFK von fluider Intelligenz bieten eine Grund-
lage für die Entwicklung gezielter Lehr- bzw. Weiterbildungsangebote. So können je
nach Zielsetzung der Lehrveranstaltung ausgewählte Teilkompetenzen gefördert wer-
den, die zwar mit allgemeiner Intelligenz zusammenhängen, aber auch darüber hin-
ausgehend zu einer verbesserten Leistung im Umgang mit bildungswissenschaftlicher
Forschung führen. Jedoch bleibt das Desiderat bestehen, inwiefern die Vermittlung ent-
sprechender Kompetenzfacetten tatsächlich evidenzbasiertes Arbeiten und kontinuier-
liche Professionalisierung in der späteren beruflichen Praxis unterstützen kann. Hier
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bieten sich Studien an, die den Übergang in den Beruf verfolgen (z.B. COACTIV-R;
Kunter et al., 2011), die Kompetenzen Berufstätiger systematisch erfassen und idealer-
weise auch langfristig begleiten.
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Abstract: Being able to make evidence-based decisions is a central aim in higher edu-
cation. The project LeScEd (Learning the Science of Education) aims at incorporating ap-
proaches from fields like Information Sciences, Mathematical Education and Psychology
into a comprehensive structure model of Educational Research Literacy (ERL). The cur-
rent study analyzes the relations of ERL to fluid intelligence and self-reported ERL to ana-
lyze discriminant and congruent validity of the developed instrument, respectively. Struc-
tural equation modelling revealed small positive effects regarding fluid intelligence and
no effects regarding self-reported ERL. These results indicate that ERL is related to, but
distinguishable from general intelligence and that self-reported competence is no reliable
indicator for actual competence.
Keywords: Educational Research Literacy; Higher Education; Intelligence; Construct Va-
lidity; Structural Equation Modeling
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